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 Humour et engagement 
en formation informelle à distance 
 
Cathia Papi 
Depuis le développement de la formation en ligne dans les 
années 1990, de nombreux dispositifs d’apprentissage des langues 
tout ou partiellement à distance ont été mis en place. Les recher-
ches se sont multipliées, prenant en compte pédagogie ou didac-
tique des langues et cultures dans les environnements numériques 
et interrogeant, plus particulièrement, la manière dont la technolo-
gie affecte l’apprentissage des langues dans le cadre de la commu-
nication médiatisée par ordinateur. En effet, les technologies de 
l’information et de la communication (TIC) sont utilisées aussi bien 
pour le développement de la compréhension orale et écrite que de 
l’expression orale et écrite (Desmet, 2006) dans le cadre de forma-
tions académiques ou d’autoformations. Sont ainsi souvent propo-
sés un accès à des textes et/ou vidéos, dictionnaires et exercices 
interactifs (QCM, exercices à trou, exercices associatifs) corrigés 
automatiquement, ressources auxquelles s’ajoutent, selon les dispo-
sitifs, des moyens de communication favorisant le suivi de parcours 
voire l’interaction jugée essentielle. 
En effet, analysant les usages de méthodes commerciales 
d’apprentissage de trois différentes langues, par des adultes en si-
tuation d’autonomie, Nielson (2011) met en avant l’importance de 
l’interaction et la difficulté de poursuivre une autoformation en lan-
gue en dépit de la motivation initiale et des moyens mis à disposi-
tion des apprenants adultes dès lors que la communication fait dé-
faut. De même, les recherches mettent en relief que les liens socio-
affectifs se tissant dans le cadre de la formation, en présence 
comme à distance, jouent un rôle important dans le processus de 
192 FAIRE LIEN. RECUEIL EN HOMMAGE À JUAN MATAS 
formation (Postic, 1986 ; Glikman, 2002 ; Debon, 2002 ; Fenouillet 
et Déro, 2006 ; Deschênes et Maltais, 2006 ; Grosjean, 2006). Dans 
le cadre de la FOAD, la médiation humaine et le sentiment de pré-
sence sont présentés comme fondamentaux pour contrer le senti-
ment d’isolement, endiguer les abandons et favoriser un bon suivi 
de la formation. L’accompagnement et l’ensemble des échanges 
humains en lien avec la formation apparaissent, dès lors, comme les 
principaux ponts permettant d’« apprivoiser la distance et suppri-
mer l’absence » (Jacquinot, 1993). De plus, de nombreux travaux 
pointent les avantages de l’apprentissage collectif (Laverne, 2007) 
ou collaboratif (Walckiers et Praetere, 2004). Dans ce sens, les re-
cherches sur l’apprentissage instrumenté des langues se focalisent 
souvent sur les usages de moyens de communication particuliers 
tels que la visioconférence, le chat (Noet-Morand, 2003), le wiki 
(Loisy, Charnet et Rivens Mompean, 2011) ou le forum (Hanna et 
Nooy, 2003/09), susceptibles de favoriser le développement d’é-
changes linguistiques et culturels plus ou moins authentiques.  
Outre les dispositifs de formation institutionnels ou/et mar-
chands, nous pouvons effectivement constater la multiplication des 
espaces de discussion affichant une vocation d’échanges sur une 
thématique donnée et rendant possible la construction des con-
naissances par l’interaction et l’entraide. Ainsi, en 2008, est apparu 
sur internet un site comprenant des ressources pour apprendre le 
français et le turc de même qu’une série de forums d’entraide à 
l’apprentissage de ces deux langues. Cette œuvre originale découle 
de l’initiative d’un Français souhaitant progresser dans son appren-
tissage du turc par le partage et l’échange s’effectuant dans le cadre 
de la communication interculturelle.  
Bien que de nouveaux sites, blogs ou forums apparaissent 
quotidiennement sur la toile, celui-ci a retenu notre attention pour 
trois raisons principales : d’une part, parce qu’il ne s’agit pas seu-
lement de quelques pages web mais bien de contenus travaillés et 
de lieux d’échanges visant l’apprentissage ; d’autre part, parce que 
ce forum a été très rapidement investi de façon massive ; enfin, 
parce que contrairement à l’anglais, le français et, surtout, le turc, 
ne sont pas des langues très massivement enseignées dans les pays 
concernés.  
Alors qu’en à peine plus d’un an, ce site ouvert à tous a eu 
plus de 230 000 visites, 300 membres et 2 750 messages, comment 
expliquer l’engagement d’apprenants divers dans ces apprentissa-
ges en ligne ?  
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L’engagement en formation 
Alors que les études comparant formation en présence et à 
distance mettent en relief un retour sur investissement et des per-
formances équivalentes dans les deux systèmes avec, cependant, 
une efficacité plus élevée de l’apprentissage asynchrone en réseau 
relativement au face-à-face, mais une insatisfaction et un taux 
d’abandon plus important à distance (Fenouillet et Déro, 2006) la 
question de l’engagement dans un apprentissage à distance semble 
cruciale. Celui-ci est généralement appréhendé comme participant 
de et à la construction identitaire et le contexte socio-affectif. Ainsi, 
selon Barbier :  
« L’engagement en formation d’un sujet constitue une situation privilégiée 
d’observation de l’articulation, de la transaction, du compromis qui s’opère 
entre d’une part les dynamiques et stratégies identitaires en cours du sujet, 
d’autre part la logique propre d’une intervention sociale ayant spécifiquement 
pour objet des apprentissages de ce sujet en rapport avec des rôles attendus » 
(Barbier, 2006, p. 55). 
Se fondant sur la théorie des tensions identitaires de Higgins 
(1987, 2000) et sur une étude de cas, B. Charlier, J. Nizet et D. Van 
Dam (2005) mettent notamment en avant, d’une part, que l’entrée 
en formation peut permettre la réduction des tensions identitaires 
entre différentes images de soi et, d’autre part, que le conjoint joue 
un rôle importante dans ces tensions et leur réduction par le soutien 
à la formation. Selon l’image qu’il renvoie à l’autre de lui-même et 
selon ses aspirations pour son proche, le conjoint peut ainsi jouer 
aussi bien le rôle de moteur que celui de frein dans l’engagement à 
la formation. Lorsque le conjoint soutient le projet de formation, il 
s’avère être une vraie ressource affective pour l’apprenant. Par 
contre, lorsqu’il ne le soutient pas voire s’y oppose, l’évolution est 
plus incertaine et dépend de la place du conjoint pour le sujet ap-
prenant. Selon les cas, ce dernier en vient soit à sacrifier sa for-
mation au profit de sa vie privée, soit à s’appuyer sur les encoura-
gements des autres étudiant(e)s, amis ou collègues pour poursuivre 
et s’épanouir intellectuellement. Ce faisant, nous avons pu montrer, 
dans notre thèse de doctorat (Papi, 2007) que le soutien d’autrui est 
essentiel à l’engagement en formation. Au-delà du soutien socio-
affectif de ses proches, nous avons mis en évidence l’importance de 
celui provenant des autres acteurs de la formation, l’engagement 
des uns facilitant ainsi celui des autres. Nous avons pu montrer que 
l’engagement en formation passe par la création d’une communauté 
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de formation dans laquelle l’humour ou la plaisanterie apparaissent 
réellement comme un objet de communication engendrant une situ-
ation favorable à l’« engagement »77 d’une part importante des étu-
diants.  
Alors que nous avons déjà pu déceler la création d’une com-
munauté de formation informelle (Papi, 2011) sur les forums du 
site « apprendre le turc.fr » nous souhaitons trouver des explica-
tions à un tel engagement. Nous posons comme première hypothèse 
que la fréquentation de ce site est liée à un manque institutionnel de 
possibilité d’apprendre ces langues et, comme seconde hypothèse, 
que l’engagement demeure grâce aux liens sociaux se tissant au 
cours des apprentissages.  
Présentation du terrain d’enquête 
Le site « apprendre le turc » comprend plusieurs forums ras-
semblés sous quatre grandes catégories ou rubriques : le forum, 
exercices, questions/réponses et divers. La première est un lieu de 
présentation du forum et des participants ; la catégorie « exerci-
ces » offre la possibilité de faire des exercices de traduction, la ru-
brique « questions/réponses » est le lieu d’échanges sur des points 
de vocabulaire, de grammaire, de phonétique ou des demandes de 
correction, la rubrique « divers » est, quant à elle, le lieu de sujets 
tels que la culture, la recherche de correspondant ou « parler de tout 
et de rien ». Le lieu où les messages sont les moins nombreux et les 
fils les plus courts est la rubrique « forum » qui ne sert qu’à la pré-
sentation et l’accueil des nouveaux membres, à l’inverse la ru-
brique questions/réponses recueille le plus grand nombre de messa-
ges, suivie par celles du « divers » et des « exercices ».  
Ayant recensé les dates d’émission, durée et nombre de mes-
sages de chaque fil de discussion afin de faire ressortir la dynami-
que d’échange, nous observons des périodes creuses au moment 
des vacances scolaires et des pics d’activité, surtout au niveau des 
exercices, à la rentrée (cf. tableau 1). Les rubriques « divers » et 
« questions réponses » compensent quelque peu la baisse d’activité 
au niveau des exercices mais pas complètement. Force est ainsi de 
                                                 
77. « Pour Goffman, l’importance de l’engagement et l’attention dans une inter-
action sociale est indissociablement liée aux définitions de la situation. La ma-
nière dont les participants définissent et interprètent leurs actions est structurée 
par la situation et par le cadre local de leur engagement mutuel » (Heath, 1969). 
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constater, d’une part, que même dans un cadre informel, le rythme 
de l’apprentissage institutionnel tend à être conservé et, d’autre 
part, que bien qu’elle ne soit pas celle accueillant le plus de messa-
ges, la rubrique « exercices » est celle dans laquelle les fils de dis-
cussion sont les plus longs (environ 10 messages par fils contre 
seulement 4 pour la rubrique de présentation et environ 6 pour les 2 
autres) et, par conséquent, les plus intéressants pour l’étude des in-
teractions visant l’apprentissage.  
Á l’intérieur même de cette rubrique, il convient de distin-
guer les différents types d’exercices proposés. Les questionnaires à 
choix multiples, catégorie créée plus récemment, de même que les 
propositions de photos à décrire, rencontrant un succès moindre, 
c’est avant tout aux exercices de traduction que nous nous inté-
resserons. Alors que cette sous-catégorie est le lieu d’échanges le 
plus intenses de l’ensemble du site, il parait effectivement intéres-
sant d’une part, de chercher à comprendre ce qui en fait la dynami-
que et la popularité.  
Graphique 1 : Longueur et répartition des fils de discussion postés dans les 
trois rubriques 
Nota Bene : la rubrique forum de présentation n’est pas prise en compte 
 
 
 
Au-delà de l’analyse quantitative réalisée dans un premier 
temps (Papi et Büyükaslan, 2011), nous proposons de nous en tenir 
ici à une approche ethnographique voire « cyber anthropologique » 
(Dervin et Vlad, 2010) des discussions ayant lieu dans les forums 
de traduction au cours de la première année d’existence du site, soit 
de septembre 2008 à septembre 2009. Nous avons ainsi analysé 
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chaque message (cf. Audran et al. 2007 pour les questions de mé-
thode) afin de dégager les types de discours et les ressorts de cet 
engagement. Si les motifs initiaux de souhait d’apprentissage de la 
langue sont liés à des histoires personnelles relevant de rencontres 
et parcours de vie propre à chacun, les apprenants les plus actifs sur 
le forum semblent avoir pour point commun le choix de ce site 
comme support de formation à défaut d’autre possibilité et la capa-
cité de mêler apprentissage et humour dans une forme de socialisa-
tion conservant l’objectif d’apprentissage fixé. 
L’engagement dans une formation informelle en ligne comme 
réponse à un manque institutionnel  
Comme l’auteur et administrateur du site explique sa création 
par le manque de possibilités d’apprendre le turc en France, nous 
proposons de commencer par nous intéresser à l’évolution de l’en-
seignement du turc et du français dans ces deux pays pour appré-
hender l’offre de formation actuelle. 
L’évolution de l’enseignement du turc en France 
Exposant la manière dont la connaissance de la langue et de 
la culture turque s’est développée en France au cours de l’histoire, 
tout particulièrement à partir de l’installation des Seldjoukides en 
Anatolie au XIe siècle, Dumont (2007) met en avant que, dès cette 
période, les relations liant l’Europe au monde turc visent avant tout 
la reconquête religieuse et militaire. Puis, à partir du XVIe siècle, la 
place prise par l’Empire ottoman dans les négociations interna-
tionales fait des Turcs non plus seulement des adversaires mais 
également des partenaires. C’est ainsi que les bases de la future tur-
cologie sont jetées dès le règne de François Ier grâce à l’enrichis-
sement des connaissances linguistiques et ethnographiques permis 
par les missions auprès du souverain ottoman. Au fil des siècles, 
selon les conjonctures politiques et militaires, les représentations et 
prises de position ne cessent alors d’osciller entre « diatribes anti-
tuques héritées de la chrétienté médiévale » prônant la nécessité 
d’une guerre religieuse et militaire contre les Turcs, d’une part, et 
valorisation de l’humanité, de la sagesse et de la tolérance de la ci-
vilisation ottomane, d’autre part. Bien que plus ténu depuis la cré-
ation de la République Turque, ce mouvement oscillatoire semble 
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perdurer jusqu’à nos jours de même que l’aspect « utilitaire » 
conditionnant l’apprentissage de la langue et de la culture Turque. 
C’est ainsi qu’au XVIe siècle, les traducteurs formés à l’Ecole des 
Jeunes de langues (à Paris et Istanbul) doivent non seulement « fa-
ciliter le dialogue diplomatique entre la France et l’Empire otto-
man » mais également « favoriser la pénétration économique 
française en Orient » et aider les missionnaires dans leurs œuvres 
de conversion (Dumont, 2007). 
La « Turcologie » se développe alors en fonction du climat 
politique, des ambitions et besoins d’un moment. Après l’Ecole des 
Jeunes de langues créée en 1669, en 1795 une Ecole spéciale des 
langues orientales à l’origine de l’actuel Institut National des Lan-
gues et Civilisations Orientales voit le jour ; puis une chaire de lan-
gues orientales est créée au Collège de France en 1805. Bien que 
comptant au rang des disciplines universitaires, la place de l’ensei-
gnement de la langue et de la culture turques dans le monde acadé-
mique demeure encore modeste pendant la première moitié du 
vingtième siècle et ne tend à davantage se développer qu’au lende-
main de la seconde guerre mondiale avec le rapprochement franco-
turc et l’arrivée, à l’Ecole des langues orientales, de Bazin et De 
Planhol qui élargissent le champ de la turcologie à la diversité des 
parlers turcs, l’anthropologie culturelle, la géographie et l’histoire 
politique et culturelle. Alors que les recherches sur le monde turc 
commencent à se développer dans l’Ecole Pratique des Hautes Etu-
des, future Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales ainsi 
qu’au Centre National de Recherche Scientifique, dans les années 
1960 la turcologie prend un certain essor au-delà des établisse-
ments de la capitale avec la création d’enseignements dans les uni-
versités d’Aix-en-Provence et de Strasbourg, puis de Lyon à la fin 
des années 1970.  
S’étant développés au gré des contextes diplomatiques et tout 
spécialement à la faveur du rapprochement de la France et de la 
Turquie à la suite du voyage du Général De Gaulle à Istanbul et 
Ankara en 1968, les orientations et moyens alloués aux études tur-
ques, toujours dépendantes du contexte, sont amenés à s’élargir aux 
ex-pays de l’URSS depuis 1991 et à s’adapter à un public composé 
en grande partie de jeunes gens issus de l’immigration de telle sorte 
qu’elles ont, d’après Dumont (2007), « franchi un seuil : désormais, 
elles ne visent plus seulement à la connaissance de l’Autre, elles 
accompagnent aussi un travail de découverte de soi-même ». Pour 
autant, les établissements français proposant un enseignement de 
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turc restent peu nombreux et s’adressent ainsi, en bonne partie, à un 
public déjà turcophone. Les possibilités d’apprendre cette langue 
pour un francophone sont donc rares même dans le milieu commer-
cial où, au-delà des guides de voyage, une seule méthode 
d’apprentissage du turc existe, et encore, au niveau de base mais 
pas au niveau « perfectionnement ». D’où l’idée selon laquelle, s’il 
ne faut certes pas nier le développement de la turcologie dans les 
institutions académiques, la rareté de ces formations, de même que 
celle des ressources au service de l’autoformation, est telle qu’elle 
peut probablement expliquer l’intérêt porté à ce site par les franco-
phones désireux de se familiariser avec la langue et la culture tur-
ques. 
L’évolution de l’enseignement du français en Turquie 
Tableau 2 : Langues étrangères enseignées en Turquie selon l’époque dans 
leur ordre de diffusion 
Avant 
1773 
1773/1923 1923/1950 1950/1980 Après 1980 
Arabe Arabe Français Anglais Anglais 
Perse Perse Anglais Français Allemand 
 Français Allemand Allemand Français 
 Anglais    
 Allemand    
Nota Bene : tableau traduit de Soner (2007, p. 401). 
Si la part des Turcs apprenant le français est certainement plus 
importante que celle des Français apprenant le turc, il convient, là 
aussi, de se rappeler que la place du français dans l’enseignement 
turc a grandement évolué aux cours des siècles. En effet, comme le 
retrace Soner (2007), alors qu’outre le turc, durant la période otto-
mane, les langues enseignées, voire langues d’enseignement, étaient 
l’arabe et/ou le perse selon les écoles ; à partir de 1773 et de la cré-
ation d’écoles d’ingénieurs, les langues occidentales entrent dans 
l’enseignement turc dont le contrôle passe des institutions privées 
et religieuses à l’Etat qui ouvre les portes de l’éducation aux ensei-
gnants et écoles étrangères. La langue étrangère la plus répandue 
est alors le français, diffusé notamment par le biais de 112 établis-
sements (collèges et lycées) français tandis que seulement 88 éta-
blissements scolaires américains et italiens, 44 autrichiens, 22 alle-
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mands et 11 iraniens existent en 1921. Alors que l’enseignement de 
l’arabe et du perse tendent à disparaitre avec l’avènement de la ré-
publique Turque faisant le choix de la laïcité et de l’alphabet latin, 
le français demeure la langue étrangère la plus enseignée jusqu’au 
milieu du 20e siècle après quoi elle perd progressivement de l’im-
portance au profit, tout d’abord, de l’anglais puis ensuite, également, 
de l’allemand. 
Font évidemment exception à cette règle certains établisse-
ments parmi lesquels, tout particulièrement, le lycée et l’université 
Galatasaray (GSÜ) fondés respectivement en 1868 et 1992. S’ins-
crivant dans l’histoire des relations entre la France et les élites tur-
ques sous l’empire Ottoman, ces établissements visent la formation 
francophone et continue d’une élite turque. Cependant, Troncy 
(2009) souligne que les étudiants de la GSÜ ne sont pas tant issus 
du lycée Galatasaray que de la sélection de l’ÖSS (sorte de bacca-
lauréat). Ils n’ont donc pas forcément de connaissances en français 
avant d’entrer à l’université. De surcroit, l’idée de francophonie 
n’implique pas nécessairement un enseignement en français et se 
traduit ainsi de façon très différente selon les filières. Même pour 
les étudiants de cette université, le français n’apparaît donc pas 
comme une langue indispensable, contrairement à l’anglais, mais 
davantage comme un moyen de distinction sociale au sens de 
Bourdieu (1979).  
Autre exception, la possibilité d’apprendre le français en 6ème 
et 7ème année de primaire dans les programmes d’enseignement à 
distance. Les cours comprenant non seulement des manuels mais 
également des émissions télévisées sont alors accessibles au grand 
public. Toutefois, en dépit des efforts de scénarisation (Yilmaz, 
2006) de ces programmes diffusés sur la TRT, l’apprenant doit se 
contenter de chercher à reproduire des dialogues ou répondre à des 
questions sans pouvoir communiquer puisqu’aucun tutorat n’est in-
clus dans le dispositif. 
Ainsi, s’il existe bien une pluralité de dispositifs d’apprentis-
sage du français pour les Turcs et ce, tant au niveau institutionnel 
que commercial où de nombreuses méthodes aux supports variés 
sont proposées, reste à constater qu’elles connaissent également 
leur limite notamment en termes d’interaction ou de coûts. En dépit 
de l’importance du français dans ce pays il n’y a encore qu’un demi 
siècle, il perd progressivement son attractivité. 
Il est ainsi envisageable que l’intérêt du site créé réside dans 
les ressources et possibilités d’échanges interculturels qu’il ouvre, 
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dans deux sociétés où les dispositifs d’apprentissage institutionnels 
ne sont accessibles qu’à une minorité, malgré l’importance des con-
tacts entre ces peuples tant en raison de l’immigration que du tou-
risme. Toutefois, alors que l’apprentissage d’une langue étrangère 
implique un travail important, on peut se demander dans quelle me-
sure les internautes parviennent à poursuivre un apprentissage de 
long terme dans cet environnement où ils ne se rencontrent qu’en 
des espaces-temps décalés, sans organisation institutionnelle ni ac-
compagnement professoral. Nous allons voir que l’humour peut 
alors jouer un rôle important dans les différentes formes d’en-
gagement et de lien.  
Du rôle de la plaisanterie dans l’engagement dans 
l’apprentissage 
Les exercices de traduction se font non seulement dans le 
respect des règles du forum mais également dans la bonne humeur. 
C’est ainsi que le partage des tâches ou passage du flambeau, ca-
ractéristique d’une forme de coopération entre les apprenants (Papi, 
2012), est souvent empreint d’un ton bon enfant, signe d’un plaisir 
à l’exercice et d’une entente joviale entre les discutants. Un exem-
ple : 
Marie-Alice s’adressant à Papy : « Papy, j’essaie de traduire (à nouveau) la 
dernière phrase, je n’arrive pas pour le reste, je te le laisse ». 
Papy réagit: « Tout le reste ! La solidarité n’est plus de ce monde »  
Et Houarn de poursuivre : « Je ne vais quand même pas laisser Papy tout 
seul ».  
De même, les incitations à persévérer passent par des mots 
d’encouragement et de félicitations, par exemple : 
Marie-Alice à Lefrancophile : « OH OH !!! Tu utilises un joli mot "redon-
dant" Bravo ».  
La plaisanterie semble ainsi remplir plusieurs fonctions. 
La plaisanterie comme signe de la sympathie entre les membres  
Ce langage quelque peu familier et bienveillant est le signe 
que des liens sociaux se sont tissés entre ces apprenants à distance. 
Liens allant au-delà de l’activité d’apprentissage dès lors que l’ab-
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sence d’un membre suscite des questionnements et son retour une 
certaine joie, par exemple : « il est très agréable à te voir ici après 
ta longue absence ». Plus encore, les souhaits de réussite ou les pro-
positions d’aides relatives à des sujets externes au travail sur le fo-
rum, témoignent de relations de sympathie (Papi, 2009) pouvant se 
rapprocher de l’amitié. Or, même à distance, il n’est pas convena-
ble de confondre ses amis, c’est ainsi que Papy, se rendant compte 
que Marie-Alice, apprenante alsacienne, le confond avec Houarn 
intervient pour remettre les choses en place : 
« Attention Marie-Alice, il ne faut pas me confondre avec Houarn ! Même si 
nous sommes tous les deux bretons, nous sommes très différents, un peu 
comme si j’étais de Colmar et lui de Strasbourg ». 
La plaisanterie comme dépassement des tabous et divertissement  
Evidemment, les sujets portant sur des expressions familiè-
res, telles que « foutre », donnent lieu non seulement à des explica-
tions, illustrations et recherches d’équivalence mais également à 
des plaisanteries s’apparentant quelque peu à des chamailleries en-
fantines. De même les sujets d’ordre sentimental alimentent la plai-
santerie, probablement en raison du décalage entre l’ordre privé de 
ces affaires et le contexte public du forum. 
Marie-Alice au vu de la phrase à traduire interroge : « T’es amoureux le 
Francophile? […] Ecoute Kerimham ! Téléphone lui pour qu’elle vienne et tu 
te promèneras main dans la main à la tombée de la nuit le long de la plage , 
les pieds nus dans le sable chaud , sous un ciel étoilé ». 
[…] L’interlocuteur réagit : « wovvv, les pieds nus dans le sable chaud , sous 
un ciel étoilé.= Çplak ayaklarla scak kumda ve yldzlar altnda sevgilimle 
yürüyü yapmak. C’est une idée parfaite ».  
Et Marie-Alice de conclure : « J’ai noté la traduction que tu m’as faite en 
turc, j’en aurai peut être besoin un jour ».  
Cet exemple quelque peu raccourci permet de voir la manière 
dont la plaisanterie remplit une fonction de socialisation accompa-
gnant la visée d’apprentissage par l’entraide. 
La plaisanterie comme monstration des compétences et de leurs 
limites 
Si la plaisanterie est de rigueur pour les sujets d’emblée plai-
sants comme nous venons de le voir, elle a également sa place dans 
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des sujets aussi sérieux que les « pronoms relatifs composés ». Le 
ton plaisant est alors parfois employé pour avouer son incapacité à 
faire quelque chose ou son ignorance dans sa propre langue : 
Houarn : « très compliqué! Déjà, je ne saurais même pas expliquer ce qu’est 
la géographie savante, alors faire la traduction... » 
Outre les mots, certains « discutants » tels que Marie-Alice 
utilisent beaucoup d’ « émoticônes » pour montrer leur perplexité 
ou leur étonnement face à un exercice trop difficile pour eux. 
Enfin, avouer ses faiblesses, passe également pas la valorisa-
tion des compétences repérées chez l’autre : 
Marie-Alice après que Papy lui ait expliqué son erreur : « Papy, tu bois du 
lait ou de la potion magique? J’en aurais bien besoin ! » 
Et Papy de répondre plus loin : « Je sais qu’il serait raisonnable qu’en prévi-
sion de mes vieux jours, je boive du lait. Mais j’ai bien peur que ce ne soit 
plus proche d’une potion magique, en vente dans toutes les bonnes épiceries 
fines, et à consommer avec beaucoup de modération (ce que je fais bien 
sûr) ». 
La plaisanterie pour remettre sur le droit chemin 
La plaisanterie apparaît souvent comme un moyen poli de rat-
traper les dérives, en amenant quelqu’un à agir d’une certaine ma-
nière, plutôt qu’en lui reprochant ce qu’il ne fait pas : 
Houarn à Lefrancophile qui a posté quelques mots sans consigne: «  De-
mandes-tu que l’on travaille sur la traduction de cet article ou souhaites-tu 
avoir juste une explication sur les filières professionnelles? Personnellement, 
je pense que la traduction serait encore plus simple à faire… ».  
La plaisanterie permet ainsi d’inviter à un changement de 
pratique (énoncer une demande, ne pas tout traduire tout seul tout 
de suite, donner une réponse, apporter des explications sur des 
points qui ne semblent pas justes) sans passer par la critique. 
Conclusion 
Tandis que les formations académiques mais aussi commer-
ciales concernant l’enseignement de la langue turque en France et 
de la langue française en Turquie ont évolué dans le temps et sont 
désormais peu courantes dans les deux pays, des internautes franco-
phones et turcophones cherchent à développer leurs compétences 
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linguistiques en communiquant sur des forums de discussion. Les 
exercices de traduction donnent lieu à diverses pratiques de coopé-
ration et d’explicitation favorisant la compréhension linguistique et 
culturelle de la langue apprise tout autant que l’explicitation des 
subtilités de sa propre langue (Papi, 2012). Bien que les exercices 
soient généralement réalisés sérieusement, la forme prise par ces 
interactions recourt souvent à la plaisanterie venant apaiser les ten-
sions potentiellement liées à l’effort d’apprentissage et aux difficul-
tés de la communication inter (mais aussi intra) culturelle. Tandis 
que, comme le montrait quelque peu Baudelaire (1855/2009), l’hu-
mour est également culturel, nous remarquons qu’il ne suscite pas 
davantage d’incompréhension et que les frictions sont rares, grâce 
au recourt à la plaisanterie pour remettre sur le droit chemin qu’il 
s’agisse d’un problème de l’ordre de l’interaction aussi bien que 
d’un conflit sociocognitif, puisqu’on cherche ainsi à dépasser les 
différences de traduction et d’interprétation pour trouver la plus jus-
te, sans froisser ses condisciples. La plaisanterie elle-même semble 
ainsi participer à la construction des connaissances en cherchant, 
par l’entraide, à trouver l’interprétation la plus adéquate tandis que 
la traduction exacte n’existe souvent pas. L’évitement du conflit ou 
des frictions est alors ce qui permet d’avoir des réponses à l’attente 
d’aide pour surmonter les conflits sociocognitifs. L’importance des 
fonctions remplies par les plaisanteries pour l’apprentissage est tel-
le qu’une rubrique « humour » a été mise en place au bout d’un an 
d’existence du site. Celle-ci, en se centrant sur la traduction de 
courtes bandes dessinées, est rapidement devenue la catégorie re-
groupant le plus grand nombre d’interactions. 
L’humour favorise donc l’engagement dans la formation en 
tant qu’apprentissage et, également, formation de soi en ce sens où 
l’humour est un jeu sur l’identité (Sibony, 2010), comme nous 
avons pu brièvement le voir dans certains exemples ayant notam-
ment trait à l’appartenance régionale. La plaisanterie ou l’humour 
sont effectivement des façons de jouer avec les limites et les règles, 
de mettre à distance et ainsi, de donner l’impression d’une certaine 
acceptation de ses propres erreurs ou de celles des autres tout en 
tentant de se remettre sur les rails, en ce sens que l’humour montre 
ainsi la conscience de leur existence (qu’elle ait lieu a priori ou a 
posteriori). L’humour semble ainsi indispensable à l’apprentissage, 
dans la mesure où celui-ci passe forcément par l’erreur et la con-
frontation à ses limites, pour lesquelles l’échappatoire humoristique 
permet le maintien de la face (Goffman, 1988) en exerçant une 
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fonction de consolation : « C’est que le sujet, dans l’humour, est 
défait mais prend appui sur sa défaite – reconnue – pour rebondir. » 
(Sibony, 2010, p. 172). 
La collaboration est souvent mise en avant comme un moyen 
de favoriser la persistance dans le travail, la possibilité de surmon-
ter les difficultés, et la stimulation à l’apprentissage. L’humour peut 
y être associé. Il apparaît ainsi comme une piste à envisager pour 
approfondir les analyses de Shen, Hiltz et Bieber (2007) concernant 
les conditions satisfaisantes de d’apprentissage collaboratif en 
groupe et le cadre de leur expérimentation. 
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